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Inhalts- und handlungsbezogene Kompetenzen sind, insbesondere vor dem 
Hintergrund von PISA und TIMSS ein zentraler Aspekt der fachdidakti-
schen Diskussion. Konsequenterweise soll, neben der Aufnahme in die 
Curricula, die Kompetenzorientierung auch in Prüfungssituationen soweit 
möglich berücksichtigt werden. Das Konzept der standardisierten schriftli-
chen Reifeprüfung an österreichischen Schulen beruht auf inhaltlichen 
Kompetenzen – sog. Grundkompetenzen (vgl. bifie, 2012). Um eine Ver-
gleichbarkeit der Prüfungsaufgaben in der Matura zu ermöglichen, ist ein 
Stufenmodell zu deren Einordnung erforderlich. Der aktuelle Stand eines 
neu entwickelten Stufenmodells insbesondere für handlungsbezogene 
Kompetenzen wird im Folgenden vor dem Hintergrund der standardisierten 
schriftlichen kompetenzorientierten Reifeprüfung in Österreich vorgestellt.  
1. Das schriftliche Abitur 
Der Ausgangspunkt – wie es inzwischen auch in anderen (wesentlich grö-
ßeren) zentralen Überprüfungen üblich ist - ist das Individuum und dessen 
Rolle in einer hochdifferenzierten, arbeitsteilig organisierten, demokrati-
schen Gesellschaft. Für die letzte Abschlussprüfung an Gymnasien wurde 
ein bildungstheoretischer Zugang gewählt (vgl. Meyer, 2012). Im Zentrum 
steht das Modell der „Höheren Allgemeinbildung“ nach Fischer (1999).  
Große Bedeutung kommt dabei dem dialektischen Verhältnis von Verbind-
lichkeit und Freiraum für die Unterrichtsgestaltung zu. Inhaltliche Freiräu-
me müssen eingeräumt werden, um auf der anderen Seite die Verbindlich-
keit anderer Inhalte (ver-)stärken zu können.  
2. Kompetenzorientierung und Prüfungen 
Lehren, Lernen und Prüfen sind individuelle Prozesse, die eng miteinander 
verwoben sind: in Prüfungen soll gezeigt werden, was gelernt wurde und 
ob die (vorgegebenen) Lehrziele damit erreicht sind. Als prüfbar in einem 
Test erscheint jeweils der Performanzanteil einer Kompetenz. Dazu wurde 
eine Auflistung von sog. Grundkompetenzen (vgl. bifie, 2012) realisiert. 
Neben gültigen Curricula, Grundkompetenzkatalogen, fachlichen und/oder 
fachdidaktischen Aspekten müssen auch pädagogisch-didaktische Gege-
benheiten berücksichtigt werden. Wünschenswert wäre hier eine „symbio-
tische Implementation“ (vgl. Meyer, 2012). Da dies aufgrund zeitlicher 
Vorgaben (in der Regel) nicht leistbar sein wird, kommt der theoretischen 
Konstruktion eines Stufenmodells eine entscheidende Bedeutung zu (vgl. 
Meyer, 2007, S. 5): Ein Stufenmodell erfasst, wie eine voll entfaltete Kom-
petenz strukturiert ist bzw. aus welchen Teilen sie sich zusammensetzt. Ein 
Prozessmodell beschreibt, in welcher Reihenfolge Kompetenzen im Unter-
richtsprozess auf- und ausgebaut werden können.“ 
Für den Unterrichtsfortschritt ist dieses „Hilfsmittel“ u.E. insbesondere, um 
den Lernprozess bei Schülerinnen und Schülern konsequent zu begleiten, 
notwendig.   
3. Das Kompetenzstufenmodell 
Das Denken in (Kompetenz-)Stufen ist im schulischen Alltag nichts unge-
wöhnliches (vgl. Kiper et al, 2003 oder Piaget, 1978). Für das vorliegende 
Kompetenzstufenmodell (vgl. Abb. 1) haben wir uns in der Entwicklung 
auf vier Stufen verständigt, die in analoger Weise zu Meyer (2007) identi-
fizierbar sind: 
─ Ausführen einer Handlung durch unreflektiertes Nachvollziehen (Stu-
fe 1) 
─ Ausführen einer Handlung nach Vorgabe (Stufe 2) 
─ Ausführen einer Handlung nach Einsicht (Stufe 3) 
─ Selbstständige Prozesssteuerung (Stufe 4) 
Tätigkeitstheoretischer Hintergrund der fachdidaktischen Interpretation 
solcher zunächst pragmatisch gesetzter Stufen ist die jeweils in der aktuel-
len Lern- bzw. Prüfungsanforderung erfolgende Ausbildung von Orientie-
rungsgrundlagen für Lösungshandlungen auf unterschiedlichem Niveau, 
vgl. u.a. Lompscher et al (1985). Stufe I korrespondiert dann mit einer sehr 
elementaren bzw. schematischen Musterorientierung, Stufe III erreicht eine 
sogenannte Feldorientierung, die sich z.B. auch darin zeigt, dass die Ler-
nenden in der Lage sind eigene Beispiele zu generieren. Die Komplexität 
der Anforderungen (Mehrschrittigkeit) unterscheidet insbesondere Stufe II 
von Stufe I. Mit dem tätigkeitstheoretischen Ansatz wird deutlich, dass ein 
höheres Orientierungslevel (Stufe) nicht erreichen werden kann ohne das 
vorherige Level zu beherrschen. Dennoch kann von einer konkreten Auf-
gabenbearbeitung nicht auf das jeweilige Orientierungslevel bei einem In-
dividuum geschlossen werden, da z.B. Automatisierungsprozesse aus Trai-
ning ermöglichen, schwierig erscheinende Aufgaben auf dem Level von 
Musterorientierung zu bearbeiten. Hier wächst der Anspruch an geeignete 
Prüfungsaufgaben.  
Das Kompetenzstufenmodell liegt bislang in einem Entwurf vor. Nach den 
behördlichen Vorgaben wurden die Kompetenzen Operieren & Technolo-
gieeinsatz, Argumentieren & Kommunizieren, Interpretieren & Dokumen-
tieren und schließlich Modellieren & Transferieren berücksichtigt. 
Bei Argumentieren & Kommunizieren wurden die Arbeiten von Bruder und 
Pinkernell (2011) angelehnt. Bei Modellieren und Transferieren diente zum 
Beispiel Bruder (2012), Böhm (im Druck) bzw. Götz und Siller (einge-
reicht). Interpretieren & Dokumentieren wurde durch Differenzenbildung 
aus den anderen Kompetenzen entwickelt. 
Neu musste vor allem Operieren & Technologieeinsatz gedacht werden. 
Wie beispielsweise Drüke-Noe (2012) zeigt, werden bereits in frühen Klas-
senstufen komplexe Algorithmen verlangt. Für eine hohe Kompetenz ist es 
aber nicht nur notwendig, komplexe Algorithmen einzusetzen, sondern 
auch, sinnvolle Einsatzgebiete zu finden und gegebenenfalls verschiedene 
Algorithmen zu kombinieren. Beispielsweise kann es in einer Aufgabe zur 
Vektorgeometrie erforderlich sein, Algorithmen zum Schneiden von Gera-
den, Aufstellen von Kreisgleichungen und Lösen von quadratischen Glei-
chungen zu kombinieren, um zu einer Lösung zu kommen. Die Stufung zu 
Operieren und Technologieeinsatz ergibt sich damit wie folgt: 
Stufe 1: Abarbeiten/Ausführen einer gegebenen bzw. vertrauten Vorschrift. 
Stufe 2: Abarbeiten/Ausführen mehrschrittiger Vorschriften mit Rechner-
einsatz und Nutzung von Kontrollmöglichkeiten 
Stufe 3: Erkennen, ob eine bestimmte Vorschrift auf eine gegebene Situa-
tion passt, die Vorschrift passend machen und ausführen. 
Stufe 4: Makros (aggregierte mathematische Vorschriften) entwi-
ckeln/bilden und bereits verfügbare Makros neu zusammenführen 
4. Zusammenfassung bzw. Ausblick – oder doch ein Fazit 
Durch die Einführung kompetenzorientierter Prüfungen, wird der Kompe-
tenzorientierung des (Mathematik-)Unterrichts in logischer Konsequenz 
Rechnung getragen. Das darf allerdings keinesfalls zum Trugschluss füh-
ren, dass die Einteilung einer Kompetenz in mehrere Stufen dem schritt-
weisen Kompetenzerwerb gleichgesetzt wird.  
Durch den Einsatz eines Kompetenzstufenmodells wird Lehrenden ein the-
oretisches Konstrukt zur Verfügung gestellt, auf Basis dessen sie die Hand-
lungs- bzw. Reflexionskompetenz bei Lernenden analysieren können; zu-
dem ergibt sich damit auch ein Werkzeug, dass sich für die valide Auswahl 
von Prüfungsaufgaben als sehr geeignet erweisen kann. 
Der Mathematikunterricht soll daher so ausgerichtet werden, dass der Er-
werb des Einsatz von verständigen Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten 
die mit dem erworbenen Wissen vernetzt werden in den Mittelpunkt ge-
rückt werden. 
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